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RESUMEN 
El concepto de competencia ha irrumpido con mucha fuerza en la formación 
umversitaria , y se ha introducido con bastante rapidez como un cambio sustancial 
promovido por el EEES Sin embargo, es necesario reflexionar sobre su significado 
y. sobre todo, sobre sus repercusiones para la mejora de la práctica docente en 
Educación Supenor. Dada su pohsem1a y usos ambiguos, cuando no contradlcto-
nos es necesario clarificar de qué concepción partimos, realizando un análisis de 
los referentes y estudios más relevantes a nivel nacional e internacional. Intentar 
d1scemir claramente entre competencias y destrezas mecánicas, que poco contn-
buyen a meJorar la calidad docente y que nos retrotraen a etapas ya superadas. 
es uno de los propósitos de este trabajo. Finalmente, presentamos el diseño de 
una aplicación informática autoadministrada (PROECO). que proporciona a los y 
las estudiantes la posibilidad de evaluar sus competencias de español, Inglés, TIC 
y cooperación al iniciar y al finalizar sus estudios de Grado. Esta aplicación ofrece 
al alumnado la oportunidad de conocer su mvel de dominio de las competencias 
mencionadas, al tiempo que pone a su disposición unos informes para facilitar su 
proceso de mejora. 
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ABSTRACT 
The competence concept has grown with much force into the un1versity educa-
tion trame, and it has been introduced with enough rapid ity to promote a substant1al 
change ins1de !he EHEA. Nevertheless, it is necessary to reflect on its meaning 
and, mainly. its repercussion for the improvement of !he educatlonal practica with1n 
Higher Education. Due to the polysemy and the ambiguous or contradictory uses of 
the competence concept, it is necessary to clarify which is the adequate concept. 
So we started from a review of !he competence 's concepts as well as a review of 
the most outstanding studies at national and internationallevel. One of the purposes 
of this work is trying to clearly discern between competences and technical skills, 
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ere techn1cal s. lis hardly contnbute to 1mprove the educallonal quality. In addi-
1 on we e~pla1n the des1gn ola self-assessment tool. an IT application (PROECO) 
wh1ch prov1des the students wtth the poss'b'Hty of evaluattng the1r competences on 
Span1sn Engllsh IT and sooal cooperatton when intttallng and when finalizmg their 
Degree Th1s applicatlon g1ves the students the opportun1ty to know thetr degree of 
knowledge on the above menlloned competences, while tt makes available a proper 
feedback to facilita te thetr process of improvement 
Keywords: Competences, Evaluatton . Htgher Education 
1. INTRODUCCIÓN. EEES Y EL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS 
El traba¡o que presentamos se centra en el dtseño de una herramienta informática 
cuya finalidad es conocer y evaluar las competencias transversales del alumnado al ini-
oar (evaluaCión inicial) sus estudios de Grado y al finalizarlos (evaluación final}. Desea-
mos conocer la evolución que han expenmentado en el dominio de las competencias 
transversales seleccionadas durante sus estudios universitarios. Es nuestro propósito 
ofrecer una aplicación informática autoadministrada para facilitar su cumplimentación 
por parte del alumnado desde diferentes lugares y en momentos distintos. Para ello, se 
ha diseñado la aplicación PROECO (Proyecto de Evaluación de Competencias), la cual 
incluye dtferentes pruebas de evaluación para valorar cuatro competencias: (1) Dominio 
de español, (2) Dominio de inglés; (3) Dominio de las TIC y (4) Dominio de la compe-
tencia cooperattva. Además la herramienta ofrece la posibilidad de ir construyendo un 
currlculum v1tae del alumnado ajustado al formato establecido en el Europass, así como 
obtener unos tnformes orientativos en los que se indican las acciones que pudieran 
acometer para segu1r mejorando. 
Consideramos que es una herramienta que puede ser útil para la evaluación de 
competenc1as puesto que en la actualidad, y desde hace algunos años, coincidien-
do con el proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (en 
adelante EEES). el término y concepto de competencias está presente en la mayo-
rla de los discursos relacionados con la Educación en general y con la Educación 
Superior en particular. 
Los pilares o cambios más importantes propuestos por el EEES se pueden 
1dent1ficar con: (1) Un Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (en adelante 
ECTS) con el que se pretende homologar los sistemas de reconocimiento en todos 
los paises miembros, al valorarse el tiempo de trabajo total de los estudiantes para 
superar las materias de los Planes de Estudio, y no sólo las horas de docencia 
específica de la materia , lo que supondrá una mayor responsabilidad , implicación 
y autonomía del alumnado en su proceso de enseñanza aprendizaje; (2) La armo-
nización de la estructura de los estudios universitarios, articulándolos en Grados, 
Máster y Doctorado, que implica que cada uno de los paises lleve a cabo reformas 
legislativas y normat1vas para permitir la libre circulación e intercambio de titulados 
y alumnado en el Espacio Europeo; y (3) Los estándares de cal idad que permitirán 
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una mayor transparencia comparac1ón y por tan o. reconOCim emo de las califica 
oones y t1tulaoones en Europa 
Estas c~rcunstanoas o retos que la Educacion Superior debe afrontar COinCiden, 
en gran meaida , con los cambios que ha expenmentado en los ult1mos año- la 
un1verstdad y que Zabalza (2001)idenufica con el camb1o en la orientaoón d la 
formac1on que se imparte. pasando de un modelo fom1ahvo centrado en fa ense-
1\anza a un enfoque más interesado por los procesos de aprendtzaje del alumnado 
D1cho g1ro en las estrateg1as formativas responde a la mtroducc1ón de las TIC en 
la docenc1a un1versttaria y al exces1vo leortcismo detectado en las evaluaciones 
1nstttucionales de los diferentes estudios superiores. Este academiCismo ha gene-
rado una escasa conexión entre la untversidad y la sociedad. especialmente en e 
ambtto laboral A esta Situación se añade la mnuencia de los cambios profundos en 
las demandas del mundo productivo y de los empleadores Ya no se p1de sólo un 
gran caudal de conocimientos o unas competencias técntcas muy especializadas 
Se sollotan habiltdades personales más genéncas que nos permitan contmuar for-
mándonos a lo largo de toda la vida (González y Wagenaar, 2003) 
La necesidad de afrontar y adaptarse de manera efectiva a la nueva realidad 
universitana y social que estos cambios han generado ha dado lugar a su vez. a los 
distintos procesos centrados en el aprendizaje por competencias 
Desde el 1ntcio del proceso de convergencia se ha señalado la necesidad de 
potenciar las competencias. Ya en la Declaración de Bolonia (1999) se destacaba la 
necesidad de "confenr a sus ciudadanos las competencias necesarias para afrontar 
los retos del nuevo milenio", y durante todo el proceso han continuado estando muy 
presentes en los diferentes foros , tanto a nivel europeo como nacional. considerán-
dose como una dimensión de especial importancia para la transformación de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje universitarios. 
Zabalza (2004) las define como uno de los cinco m1uras de la convergencia euro-
pea. ¡unto con ámbitos también muy relevantes, y a su vez muy relacionados entre 
si. como los créditos ECTS, el aprendizaje autónomo del alumnado, el aprendizaje 
a lo largo de la vida (Lífe Long Learning) y la elaboración de materiales didácticos 
Sin embargo, a pesar de su relevancia , sigue siendo un término controvertido 
que genera en muchos casos confusión, y en otros posturas extremas de defensa 
(especialmente por las potencialidades de cambio, mejora e innovación) o rechazo 
(pnnc1palmente por su identificación con retrocesos a etapas educativas ya supera-
das y por el temor a la profesionalización excesiva de la educación supenor). 
2. APROXIMACIÓN AL CONCEPTO DE COMPETENCIA 
En mucha de la ya amplia literatura que existe sobre este tema se resalta la po-
lisemia del término y la gran variedad de definiciones que existen . Dada esta gran 
vanedad de definiciones señalamos a con tinuación una breve síntesis de las apor-
taciones que son utilizadas más recurrentemente, y que consideramos en mayor 
med1da clarificadoras: 
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Una construcoón, a partir de una combinación de recursos (conocimientos, sa-
ber hacer cualidades o aptitudes. y recursos del ambiente (relaciones, docu-
mantos. mformaciones y otros) que son movilizados para lograr un desempeño 
{Le Boten, 1998 32) 
En cuanto a las competenctas, en este contexto, se entiende por este concepto la 
capactdad IndiVIdual para aprender actividades que requieran una planificación, 
e¡ecuctón y control autónomo Es decir, son las funciones que los estudiantes 
habrán de ser capaces de desarrollar en su di a como fruto de la formación que 
se les ofrece. Con ellas deberán ser capaces de gest1onar problemas relevantes 
en el ámbito de una profesión (Zabalza , 2004: 19) 
Con¡ unto de conocim•entos, destrezas y actitudes que ha de ser capaz de movi-
lizar una persona, de forma mtegrada, para actuar eficazmente ante las deman-
das de un determinado contexto (Perrenoud, 2004: 17). 
Nos identificamos con una concepción de competencia entendida como la in-
tegración de conocimientos, destrezas y actitudes, que de forma global se ponen 
en marcha para dar una respuesta eficaz a cualquier demanda o situación que se 
produzca en el contexto vital de las personas (Mérida, 2006). Por ello, suscribimos 
el enfoque que nos presentan autores como Perrenoud (2001}, Rychen y Salganik, 
(2003}, Informe DeSeco (2003) y Pérez (2007). 
Hay varios aspectos que son comunes a la mayoría de las definiciones y que 
se desprenden también en general de los discursos referentes a las competencias 
y a los aprendizajes centrados en ellas. Aspectos tales como que lo importante no 
es solo que el alumnado tenga conocimientos, sino que sepa ponerlos en práctica, 
para poder intervenir en diferentes contextos, estando preparado para incorporarse 
al mundo laboral, sabiendo afrontar los cambios y retos sociales que se le presenten 
en escenarios prácticos indeterminados, flexibles y cambiantes. 
Como hemos mostrado en las definiciones previas la palabra competencia no 
siempre presenta un significado univoco (Zabala y Arnau, 2007), ni se refiere a un 
modelo educativo concreto. Por ello, y teniendo en cuenta que se trata de un enfo-
que importado del sector empresarial, que ha sido ampliamente usado y difundido 
por organismos como la Organización Internacional del Trabajo, y aplicado priorita-
riamente en el sector productivo, hemos de ser cuidadosos respecto a su aplicación 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Debemos evitar que se reproduzcan tendencias y prácticas que han sido am-
pliamente superadas en el ámbito educativo. Nos estamos refiriendo al enfoque 
tecnocrático de la educación (Gimeno , Pérez, Martinez, Angula y Alvarez, 2008), 
centrado en el uso de objetivos operativos que han de ser medibles y evaluables, 
en la presentación de listados interminables de destrezas y habilidades, que son 
confundidas con competencias, y que no contribuyen más que a fragmentar hasta 
el absurdo el comportamiento y aprendizaje humano. Pérez (2008: 75) nos advierte 
de este peligro cuando nos indica que "Las competencias no pueden confundirse 
con habilidades y destrezas que, por ser simples y mecánicas, son incapaces de 
afrontar el cambio, la incertidumbre y la complejidad de la vida contemporánea". 
E o • u 
============~====~ 
Por e contraroo, cons1deramos in eresantes las com;Jetencías pam me¡o r la 
formación univers1tana de nuestros estudiantes en la med1da ue cor tnbu en a 
mclu1r en los procesos educativos la d1mens1on pract ca, de destrezas habilidades, 
así como el amb1to act1tudinal relac1onado con las emoCione y alores. La compe· 
tenc,as ayudan a def1mr el perfil format1vo. a n1vel academ1co profes1onal, que han 
de poseer los egresados cuando finalizan una determinada t1tulaC1on . 1nstaurándose 
como ho¡as de ruta' para que las diferentes asignaturas materias y módulos del 
Plan de Estudios. además de suponer el dommio de unos determ1nados conteni-
dos. tengan la lunc1ón de contnbUJr al perfil establec1do para la titulación. De este 
modo pueden facilitar la coordinación de las d1ferentes diSCiplinas, actuando como 
elementos aglutinantes de la formac16n del alumnado. al intentar ofrecer un proceso 
de aprend1za¡e mas secuenciado y coherente, ev1tando propuestas de formac16n 
atom1zadas resultantes de la suma de as1gnaturas mconexas 
2.1. Trabajos nacionales e internacionales sobre competencias 
La relevanc1a y complejidad del aprendizaje por competenc1as es. Simultánea-
mente. causa y consecuencia de gran cant1dad de aportac1ones a nivel nac1onal 
e internac1onal en este ámbito. En cuanto a las aportaciones 1ntemac1onales que 
consideramos más relevantes destacamos: a) el Proyecto Tumng (González y Wa-
genaar. 2003); b) Descriptores de Dublin (2004), y e) Informe DeSeco de la OCDE 
(2005). Una pieza clave de este eje lo const1tuye el Marco de Cualificaciones para 
el Espacio Europeo de Educación Superior, aprobado en el Comumcado de Bergen 
(2005). Este marco establece las competencias o resultados de aprendizaje gené-
ricos -también denommados Descriptores de Dublin y establec1dos por el Bologna 
Workmg Group on Qualifications Frameworks (2005)- que ha de adquirir el t1tulado 
europeo en cada uno de los tres ciclos en los cuales se estructura el nuevo sistema 
de titulaciones (Grado, Máster y Doctorado). 
En relac1ón a las aportaciones nacionales consideramos de espec1al relevancia 
el Proyecto Alfin-EEES (2007), coordinado por la Universidad de Granada y apoya-
do por el MEC (Ministerio de Educación y Ciencia) , el cual se sitúa en el entorno de 
la alfabetización informativo-digital y organiza las competencias en cinco grandes 
ámbitos: i) sistémicas; ii ) informativo-tecnológicas; iii) instrumentales; iv) persona-
les, y v) evaluativas. 
Otra referencia de interés es el Proyecto Atlantida (1996). el cual se ded1ca. 
en el ámbito de la educación no universitaria, a investiga r sobre la reorganiza-
ción del currícu lo para lograr que el alumnado adquiera competencias básicas 
relacionadas con la convivencia, la ciudadanía y la democracia desde un enfo-
que comunitario. 
La documentación que establece el marco legal sobre competencias en el ám-
bito universitario es el Documento-Marco sobre la Integración del Sistema Universi-
tario Español en el EEES (MECO, 2003), asl como el Real Decreto 1393/2007, de 
Ordenación de las Enseñanzas Universitarias Españolas, donde se recogen, entre 
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otras novedades la neces•dad de tncorporar el dtseño y evaluación de las compe-
tencias en la formac1on supenor 
3. COMPETENCIAS TRANSVERSALES O GENÉRICAS Y PROFESIONALES Y 
SU PRESENCIA EN LOS PLANES DE ESTUDIO DE GRADO 
Una de las causas de esta gran vanedad de defintciones esta en el hecho de que 
éstas se reiteren a dtferentes lipos de competencias, puesto que, como es sabido, 
ex1sten vanos tipos de clasificaciones y dependiendo de la corriente o documento 
que tomemos como referencia aparecen distnbuidas de distinto modo. 
Nosotras. siguiendo el conocido proyecto Tuntng (González y Wagenaar, 2003), 
hemos clasificado las competencias en dos grandes grupos: (1) Transversales o 
genéricas (que pueden ser aplicadas en un amplio campo de ocupaciones y situa-
ciones laborales), y (2) Competencias profesionales o específicas (que aportan una 
cuahftcación profestonal concreta). 
Otra de las referencias basicas en que nos hemos basado para seleccionar las 
competenc1as Incluidas en la herramienta 1nformatica que presentamos en este tra-
bajo es la clasificación presentada en el Anexo 1 del Real Decreto 1393/2007, donde 
se enumeran las competenc1as basicas que han de ser adquiridas para obtener 
el titulo de Grado, además de aquellas otras que figuren en el Marco Español de 
Cualificac1ones para la Educación Superior, MECES. Las competencias genéricas o 
básicas que se indtcan son: 
Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en 
un area de estudiO que parte de la base de la educación secundaria general , y 
se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzado, 
incluye también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la 
vanguardia de su campo de estudio. 
Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de 
una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por 
medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de problemas 
dentro de su área de estudio. 
Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes 
(normalmente dentro de su area de estudio) para emitir juicios que incluyan una 
reflexión sobre temas relevantes de índole social, científica o ética. 
Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, problemas y solucio-
nes a un público tanto especializado como no especializado. 
Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de aprendizaje ne-
cesarias para emprender estudios posteriores con un alto grado de autonomía. 
En cuanto a las competencias profesionales, es decir aquellas que aportan una 
cualificación profesional concreta y que en algunos casos son también definidas 
como competencias específicas, pueden ser definidas del siguiente modo: 
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Conoam•entos. destrezas y act•tudes necesanos para e¡ercer una prof s ón, u 
d1era resolver los problemas profesionales de forma au cmoma -e>..,ble estu-
v,era capaCitado para colaborar en su entamo profesronal en la organ•zaoon 
deltraoa¡o (Bunk 1994. 104). 
Dentro de este tipo de competencias podemos distinguir. srgurendo la clasrflca-
crón de Delors (1996), entre cognitivas (saber), proced•mentales (saber hacer) . 
actrtud•nales (saber ser) Las competenc1as profesionales no han s1do InClUidas en 
la herramienta .nformátrca que hemos d1sMado. 
Como ya hemos apuntado en los apartados antenores la concepc1ón del apren-
drza¡e por competencias trene amplias repercusiones en el diseno y desarrollo de 
muchas de las acc1ones conducentes a la convergencia S1n duda es en los Planes 
de Estudio. donde se recoge la plan1fícac1ón del curriculo, las metodologías y la eva· 
1uac1ón basada en competencias donde éstas adqu1eren un papel más relevante 
A n1vel nacional el M1nisteno de Educación señala, en el documento para la ela-
boración de las directrices de los titules univers1tanos de Grado y Máster. como 
pnnc1pios para la organización de las enseñanzas: adecuar los métodos de ense-
nanza y aprendiza¡e al ob¡etivo de adquisición de competencias por parte de los es-
tudiantes, facilitar la movilidad estudiantil y su contacto con el mundo profesional En 
la planificaCión de todos y cada uno de los títulos están presentes vanos apartados 
fundamentales relacionados directamente con las competencias tales como: defini-
Ción de las competencias que ha de adquirir el estudiante, actiVidades formativas 
(con sus créditos ECTS), metodología de enseñanza aprendiza¡e y la relac1ón con 
las competenc1as y sistema de evaluación de esas competencias 
De este modo, el programa Venfíca realizado por ANEGA (Agencia Nacional 
de Evaluación). realizado para el diseno de los Planes de EstudiO de Grado , 
incluye como obligatorio un campo ded1cado a espec1ficar los objetivos y las 
competencias generales del titulo. Dicho campo se desglosa en los ob¡elivos del 
titulo, las competenc1as generales, transversales o bás1cas. las competenc1as de 
universidad y las especificas de cada titulación . También se plantea la necesidad 
de 1ncluir en el diseño la relación entre los diversos módulos que constituyen 
el Plan de Estudio y Dado que las competencias están presentes en todos los 
Planes de Estudio de Grado, hemos considerado útil diseñar una herramienta 
mformática que nos permita evaluar las competencias transversales de los dife-
rentes estudios universitarios de Grado. 
4. LA EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS, IMPLICACIONES PARA LA PRÁCTI· 
CA DOCENTE UNIVERSITARIA 
La introducción de las competencias, de metodologías diversas centradas en la 
implicación y actividad del alumnado, la utilización de recursos y contextos de apren-
drza¡e variados, ... generan la necesidad de transformar unas práct1cas evaluatrvas 
centradas en la medición del nivel de memorización de contenidos. las cuales se 
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desarrollan bástcamente a través del examen ftnal tradictonal, por unos procesos de 
evaluactón mas dtverstficados, nexibles y formativos. 
Stgutendo a De Mtguel (2005) podemos señalar grandes aspectos diferenciado-
res entre la evaluación tradtctonal y la evaluación centrada en competencias· Mten-
tras la pnmera se constdera limitada, se refiere a la norma, en ella el profesor es 
"monoproptetano la evaluación es final y sumativa y se realiza mediante un úntco 
procedtmiento y estrategia, este nuevo tipo de evaluación, centrada en competen-
cias, es. en relación a la antenor, auténttca referida al cnterio, los alumnos se "apo-
deran" de la evaluactón, es conttnua y formativa y se realiza mediante un mestizaje 
en estrategtas y proceduntentos evaluattvos. 
Pérez, Soto, Sola y Serván (2009· 8, Gula 6) nos presentan , a modo de slntesis, 
las dtferenctas básicas entre evaluactón educativa y calificación. Dichas diferenctas 
quedan recogtdas en la siguiente Tabla 1 
CALIFICACIÓN 
Tiene que ver sobre todo con 
med ir. 
Mira hacia atrás. 
Se centra en la cantidad y en 
los defectos. 
Normalmente se realiza al 
final de un trabajo o estudio. 
Pregwuas clave: 
¿Se sabe el programa? 
¿Domina la materia y los 
ejercicios prácticos? 




Tiene que ver sobre todo con 
apoyar la mejora. 
Mira hacia adelante. 
Se centra en la calidad y en las 
fortalezas. 
Tiene lugar continuamente 
cuando estamos aprendiendo. 
Preguntas clave: 
¿Cómo ha progre. ado ? 
¿Qué dificultades tiene 
rodavía? 
¿Qué ayuda necesita ahora? 
Tabla 1. Diferencias entre la calificación y la evaluación educativa 
Nosotras partimos de que esta modificación del concepto de evaluación repre-
senta un cambio sustancial en la cultura profesional de los docentes y de los estu-
diantes, que requiere un proceso paulatino de formación, concienciación y práctica. 
Por ello, además de incl uir en el apartado de la Guía Docente los criterios de evalua-
ción, es decir qué se va a evaluar y los instrumentos, para explicitar cómo vamos a 
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va r, tamb1en nos hemos 1do sens•b•hzando con el paso de a o" . 1 amplan· 
taaón de las Expenenaas P•loto. en la neces•dad de 1ndu1r la ponele•aoon de too 
los mstrumentos empleados. de tal forma que el alumnaoo sup•era ntidpadamente 
que peso tema cada uno de ellos en su calificación final De este modo se va d1sm1· 
nuyendo la tendencia de los docentes a mandar otro tipo de traba¡os (expo ·•oones 
traba¡os grupales búsquedas bibliográficas. estudios de caso ) que ocup.,n un 
llempo 1mportante en el hora no d1spon1ble del alumnado. sin que posteriormente se 
vean suf1c1entemente valorados en su calificación final 
Las implicaciones de la evaluación por competencias en la practica docent 
deberán ser claras y estar presentes de manera constante en todo el proceso 
docente (plan1ficac1ón. desarrollo, mnovac1ón, ) del profesorado umvers1tarro 
ya que como señala el profesor De M1guel (2005 57) debe ex1st1r una relac1ón 
entre el desempeño que esperamos del estudiante como consecuenc•a de su 
desarrollo competenc1al, las modalidades y la metodología de traba¡o del alumno 
y el profesor y los procedimientos a ulllizar para comprobar la adquis1c1ón de los 
mismos" 
Como señala este mismo autor, s1 entendemos que una competencia es algo 
que se demuestra en la acción , una potencialidad que se convierte en acto , que 
no es algo que se infiere sino algo que el estudiante hace y que está centrada 
en el desempeño profes1onal más que en lo cientlfico-académ1co. debemos con-
cluir que la planificación del proceso de enseñanza-aprendiza¡e debe asum1r los 
pnnc1pios de una metodología activa y práctica . Una metodología que permita 
al sujeto enfrentarse a situac1ones, reales o simuladas, no sólo para adquirir 
y desarrollar conocimientos, habi lidades y actitudes sino tamb1én para demos-
trar el nivel de consolidación de las competencias adquiridas en el proceso de 
enseí'\anza-aprendizaje. 
Hemos visto cómo este enfoque basado en competencias está profundamente 
ligado a otros enfoques también fundamentales dentro del proceso de convergencia 
europea como el aprendizaje centrado en el alumnado. los créditos ECTS, etc. Todo 
ello exige cambios significativos en la evaluación pero también en las modalidades 
y metodologlas de enseñanza y, por tanto, en la práctica docente 
5. UNA HERRAMIENTA DIGITAL PARA LA EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS 
TRANSVERSALES EN LOS GRADOS: PROECO 
Como hemos comentado en los epígrafes anteriores, las competencias se con-
Sideran uno de los pilares básicos sobre los que ha de sustentarse la formac1ón de 
los futuros estudiantes de Grado. En el diseí'\o de los Planes de EstudiO que se han 
somet1do, primero a verificación y posteriormente a acreditación por parte de las 
Agencias de Evaluación de la Calidad estatal y autonóm1ca, se incluye un listado de 
competencias transversales y profesionales que han de ser evaluadas al finalizar 
estos estudios. 
Presentamos la aplicación informática PROECO que ha sido diseñada al amparo 
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oe un proyecto finanoado por el M,n,steno de Educactón' durante los cursos aca-
dénHcos 200812009 y 2009110. InclUimos los aspectos más relevantes de la herra-
m,enta y narramos las deas1ones que se han 1do acometiendo en este proceso de 
trabajo colaboralivo que hemos desarrollado 
5.1. Las primeras decisiones: evaluación inicial y final 
Una de las tareas básicas que nos preocupa en la adaptación de nuestros tltulos 
de Grado al EEES es la neces1dad de evaluar las competencias que se incluyen en 
el RO 1393/2007. y que explícitamente, mdica· 
Los Planes de Estudio conducentes a la obtención de un título deberán tener 
en el centro de sus objetivos la adquiSICión de competencias por parte de los estu-
diantes ( ) Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas com-
petencias, así como en los procedimientos para evaluar su adquisición (BOE, 
30·1 o 2007. p 44038) 
Nuestro 1nterés parte del deseo de d1señar un instrumento de evaluación que 
perm1ta valorar el grado de domimo de las competencias transversales, por consi-
derarlas aquéllas que afectan a todos los y las estudiantes de Grado. La idea de 
evaluar las competencias profesionales especificas excede el ámbito de nuestros 
objetivos y posibilidades, al circunscribirse más al contenido temático de cada titu-
lación. 
Además de la elección de las competencias transversales, seleccionamos una 
herram1enta Informática porque estamos interesados en conocer cuál es el nivel 
de part1da o el grado de dominio de las competencias con las que el alumnado se 
Incorpora a la universidad. Supone un estudio de gran relevancia determinar el nivel 
competenc1al que los y las estudiantes poseen cuando ingresan en la universidad. 
Ello nos permite, por un lado realizar una evaluación inicial que nos indique las debi-
lidades y fortalezas formativas que han adquirido durante su educación secundaria. 
Por otra parte, nos aporta la posibilidad de realizar un contraste entre los resultados 
obten1dos al inicio de sus estudios de Grado y al finalizarlos , con el fin de valorar el 
avance expenmentando. Contrastar el nivel de dominio de las competencias trans-
versales seleccionadas al in icio y al finalizar los estudios de Grado supone poder 
evaluar no sólo el avance en el dominio de competencias por parte del alumnado 
umversitario, también ofrece la oportunidad de realizar una evaluación global en la 
que valoremos, como responsables de la calidad docente, no solamente al alum-
nado, sino las prácticas de enseñanza desarrolladas y aspectos institucionales re-
feridos a la coherencia del Plan de EstudiOS, a la coordinación de las asignaturas, 
a la racionalidad de la secuencia formativa propuesta, a la ca lidad del Trabajo Fin 
' Proyecto aprobado med1ante Resoluc1611 del20 de agosto de 2009, de la Secretaria General de Univer-
Sidades. perteneciente al Programa de Estudios y AnáliSIS del Ministeno de Educación, destinado a la 
rNiatd de la cahdad de la ense~anza supenor y de la achv1dad del profesorado un1vers1tano 
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d Grado etc La aphcaoón de una evaluaoón 1n1Clé11, al comenzar el Gr do y otra 
evaluaoón final al conelu1r10 es pos1ble med1ante la cumplimentaeton de una herra-
m enta 1nformat1ca que nos perm1ta almacenar, a modo de e ped1ente acad m1co 
las puntuaciones obtenidas. Postenormente, estas puntuaCiones son contrastada· 
por la aphcac1ón informat1ca para expresar la evoluc1ón. pos1!1Va o negativa que han 
expenmentado los procesos de aprendizaJe, concretados en el domm1o de compe-
tencias transversales, de los y las estudiantes de Grado 
5.2. Herramienta virtual autoadministrada : flexibilidad, accesibilidad y 
diversidad 
A la decisión de seleccionar el formato v1rtual para nuestra herram•enta de eva-
luación de competencias, hemos de añadir el modo de aplicación que deseamos. 
Consideramos que el d1seño de una herram1enta que pueda ser cumplimentada on-
line aporta unas posibilidades de uso mucho mas flexibles y polivalentes para los y 
las estudiantes. 
Si tenemos en cuenta que la cultura de calidad es un hecho que se esta Intro-
duciendo rapidamente en los escenanos un1vers1tanos y pensamos la cantidad de 
herramientas de evaluación a los que es sometido nuestro alumnado. entendere-
mos su posicionamiento de rechazo o, al menos. su frecuente act1tud de apatla para 
colaborar en este tipo de practicas. 
Somos conscientes que nuestra cultura de calidad se encuentra aún en una fase 
micial, que se cen tra casi con exclusividad en el primer momento de la evaluación, 
es dec1r en la recogida de información. Múltiples cuestionarios , escalas y formula-
rios de d1versos tipos son ofrecidos a nuestro alumnado reclamando su necesana 
participación en el proceso y diseño de una universidad de mayor calidad. Y si b1en 
es cierto que su implicación es imprescindible para diseñar propuestas formativas 
de calidad en la educación superior, no lo es menos que sus aportaciones, en de-
masiadas ocasiones, no redundan en una meJora de la practica. Las razones más 
frecuentes son que la información recogida no culmma el proceso necesano de in-
terpretación y análisis que se requiere para adoptar decisiones a n1vel práct1co. Por 
ello, los estudios son en su mayoría de carácter descriptivo y nos perm1ten hacer 
un análisis diagnóstico de la situación , pero no implementar acciones de mejora y 
transformación de la práctica . Esta situación genera cierta pasividad o falta de inte-
rés por parte del alumnado, el cual se muestra muy reticente para cumplimentar las 
herramientas de evaluación que se le proponen . 
La situación descrita nos anima a diseñar una aplicación mformática que es au-
toadmlnistrada, es decir que permite su cumplimentación desde cualqu1er espacio, 
siempre que exista conexión a interne!, y se puede realizar a cualquier hora. Se 
trata de ofrecer unas condiciones para contestar la aplicac1ón informática de máxi-
ma flexibil idad y autonomía. con el fin de que el alumnado disponga de las mejores 
condiciones de uso. Del mismo modo, intentamos que sea una actividad compatible 
con sus responsabilidades cotidianas y que no suponga una alterac1ón sustant1va 
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de su rultna d.ana por cuanto supondrla un esfuerzo no asumible por el alumnado 
y por constgutente, la pérdtda de posibles usuarios Pretendemos tener en cuenta 
la Slluactón de dtversldad en la que se encuentra el alumnado universttario, el cual, 
en algunos casos ha de con¡ugar sus responsabilidades laborales, familiares y aca-
démtcas 
Además de la accestbtltdad desde cualqUier espacio, otra de las características 
que debe poseer nuestra herramtenta es la flexibtlidad en su uso temporal. Nos 
refenmos a que, debtdo a la duración de las pruebas que integran la aplicación in-
formática, ésta ha de permihr que pueda ser cumplimentada en diferentes momen-
tos, ofrectendo la oportunidad de fraccionar su cumplimentactón cuantas veces sea 
necesaria y de pclder restablecerla postenormente. No nos interesa el número de 
veces que han entrado para conclutr las distintas pruebas de evaluación, sino que 
efectivamente las concluyan 
Parttmos de que se trata de una herramienta que requiere un periodo amplio de 
tiempo para ser respondtda, porque hemos de tener en cuenta que la evaluación de 
competencias es un proceso comple¡o y laborioso. Como nos indican Villa y Poblete 
(2004: 9): 
Una característica inseparable de las competencias es que han de "demostrarse" 
en el desempeño y ser constatables en la práctica, mediante comportamientos evi-
denciables. La competencia se "demuestra" en la forma que la persona resuelve los 
problemas, cómo se relaciona y trabaja con los demás, qué actitudes interperso-
nales demuestra con los demás y qué valores manifiesta . Esta "demostración" del 
ser competente requiere, como se acaba de exponer, de la integración de múltiples 
elementos (conocimientos, destrezas, técnicas, actitudes, valores ... ). 
Como vemos , la complejidad de la evaluación de competencias reside, por un 
lado en que ha de valorarse la integración de conocimientos, destrezas y actitudes, 
y por otro lado en que, normalmente, se ponen de manifiesto en un contexto de ac-
Ción determinado, que puede ser de naturaleza profesional o académico, y que para 
nuestro caso se va a circunscribir a este último. 
Las limitaciones para valorar la dimensión actitudinal y contextuar implícitas en 
las competencias hemos tratado de contrarrestarlas con la incorporación de un nú-
mero muy elevado de destrezas y habilidades en cada uno de los ámbitos compe-
tenciales que integran la herramienta. Consideramos necesario incluir un repertorio 
amplio de actividades y tareas que nos permitan conocer en profundidad la capa-
cidad de los y las estudiantes universitarios para responder a problemas y situa-
ciones dilemáticas. También hemos hecho un esfuerzo para contextualizar cada 
una de las pruebas presentadas. de forma que el alumnado tuviera un contexto de 
uso en el que aplicar las destrezas y habilidades de las que es evaluado. En este 
sentido hemos incluido, textos, videos, audios y cuantos recursos hemos podido 
para incrementar, en la medida de lo posible, la atribución de sentido y significado a 
las pruebas planteadas. Tampoco nos interesa concretar en exceso el contexto de 
aplicación porque hemos de considerar que esta herramienta pretende evaluar las 
competencias transversales del alumnado de Grado, sin estar dirigida a ningún es-
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oenano un•vers•tano especifico. Es por ello. por lo que hemos tenido que equilibrar 
la necesana contextualización de las tareas para lacihtar la adQUISICIÓn de compe-
tencras con un grado de generalidad aceptable que nos perm1ta la transferenCia de 
a ap •caaón mformát1ca y su utilidad en d• ersos contextos un1 ers•tanos Como 
consecuencia hemos tenido que tnciUir una amplia gama de d•mens•one eJerCICIOS 
propuestas lo cual ha generado una ampliactón cons1derable del !lempo necesa-
no para ser contestadas 
El trempo, por tanto. ha sido uno de los aspectos que más ha acaparado nuestra 
atención tanto por la pos1bihdad de fraCCionarlo para faCilitar la condus1ón de las he-
rramrentas de evaluación. como para limitar cada prueba al tiempo razonable en el que 
debe ser realizada Para nuestro eqUipo de trabaJO la eficacia en el dom1n10 de una 
competenCia también mduye el uso de un t1empo razonable para su abordaJe. 
5.3. Organización de la aplicación informatica PROECO 
La ap11cac1ón informática está integrada por una pnmera pantalla de presen-
tación (véase Imagen 1) en la que se incluyen tres apartados bás1cos. (1) Una In-
troducción explicativa de la finalidad de la herramienta, (2) Los datos que hay que 
tndUir para acceder a ella, y (3) Una dirección de correo electrónico de contacto por 
SI se produce cualqu1er tipo de duda o error en el sistema. 
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Imagen 1. Menú principal de la aplicación informática 
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Una vez que se accede al s1stema nos encontramos con el menú principal, el 
cual esta configurado por las sigu•entes opc1ones: (1) B1envenida, donde se referen-
Cia el proyecto med•ante el cual se financia la aplicación Informática. Se incluye un 
video explicativo de las dimensiones más relevantes de la herramienta ; (2) Datos 
personales, donde los usuanos han de incluir una información básica u obl igatoria 
y otra complementana en relación con diversos aspectos sociodemográficos de In-
terés para realizar análisis por parte del equipo mvestigador y recoger datos esta-
dísticos de utilidad (3) Currículum Vitae Europass, el cual es explicado con mayor 
profund1dad en el epígrafe s1guiente; (4) Pruebas, donde aparecen las pruebas de 
evaluación diseñadas para cada uno de los cuatro ámbitos competenciales en los 
que se organiza la herram1enta, es decir Competencia Lingüística de Español, Com-
petencia Linguistica de Inglés, Dom1mo de las TIC y Competencia de Cooperación; 
(5) Informes, donde aparecen los resultados obtenidos en las distintas pruebas de 
evaluación realizadas para cada una de las competencias, junto con unas orienta-
ciones para la meJora; (6) Contacto, donde se incluye un correo electrónico para 
resolver posibles dudas o disfunciones del sistema, y (7) Salir, para dar la opción de 
abandonar el sistema 
5.4. Currículum Vitae Europass 
Además de ser una herramienta de evaluación, nuestro objetivo es darle el máxi-
mo n1vel de util idad a la herramienta de forma que ofrezca, tras su cumplimentación , 
alguna aportación al alumnado. Consideramos interesante incluir el formato del Cu-
rrículum Vitae Europass en la aplicación , de forma que el alumnado que volunta-
riamente lo desee tiene una accesibilidad directa y permanente al formato europeo 
para ir elaborando su currículum a lo largo de sus estudios superiores. También 
ofrece la posibilidad de ir informándose de los ámbitos que pueden ser incluidos en 
el mismo, almacenándolos e ir actualizándolos paulatinamente . 
El Currículum Vitae Europass incluye diversas dimensiones como: (1) La expe-
riencia laboral; (2) La educación y formación ; (3) Los idiomas; (4) Las capacidades 
y competencias personales; y (5) Un campo abierto denominado otros datos. 
En cada uno de los apartados mencionados se pide que el alumnado indique 
campos más concretos que hacen referencia , por ejemplo en el caso de la expe-
riencia laboral , a la fecha de inicio y finalización (con posibilidad de modificación 
permanente), la profesión o el cargo desempeñado, las funciones y responsabilida-
des principales y el tipo y nombre de la empresa o institución empleadora . También 
incorpora la posibilidad de incluir una fotografía del estudiante. 
Mención especial requiere el apartado dedicado a la inclusión de las capaci-
dades y competencias personales, en las que se da la posibilidad de elegir entre 
las siguientes: (1) Capacidad y competencia social ; (2) Capacidad y competencia 
organizativa ; (3) Capacidad y competencia técnica; (4) Capacidad y competencia 
informática ; (5) Capacidad y competencia artística ; y (6) Un campo abierto dedicado 
a otras capacidades y competencias Se traw de campos de texto libre en el que 
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cada persona puede redactar las competenc•as que cor. t ere uene adqu1ód s o 
que posee un nrvel de dom1mo sufiCiente 
S.S. Justificación de la selección de competencias transversales 
QuiZá una de las decisiones más relevantes del traba¡o que presentamos es la 
elección de las competenc1as transversales que se Incorporan en la herramienta 
El número de competencias transversales es muy amplio y si tomamos en cons•-
deractón el listado propuesto por el Proyecto Tuning (Gonzalez y Wagenaar. 2003) 
nos encontramos con más de tremta competenc1as Tras un proceso de dtscustón 
y análts1s de las competenc1as transversales más s1gn1ficattvas para los y la es-
tudtantes de Grado el equipo decide selecc1onar las sigUientes ( 1) Competencia 
cooperativa, (2) Competencia de Tecnologías de la Información y Comunocactón , (3) 
Competencia de español y (4) Competencia de 1nglés Las razones que ¡usttfican 
esta selección se presentan en los párrafos siguientes 
La elección de la competencia de cooperación se sustenta en varias razones ( 1) 
Forma parte de las competencias que se incluyen en el Informe del Proyecto Tumng 
(González y Wagenaar, 2003), en donde aparecen como competenctas mterperso-
nales, de interacción y de cooperación social; (2) Se recoge en las competencias 
básicas establecidas en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de Octubre. por el que 
se establece la Ordenación de las Enseñanzas Universitanas Of1C1ales (BOE 30-
10-07). en donde se señala la necesidad de resolver problemas dentro de un área 
de estudio. y (3) Aparece en el Informe de la Comisión para la Innovación Docente 
de las Universidades Andaluzas (en adelante. CIDUA, Sola y Pérez. 2006), donde 
se indica explícitamente que es necesario ut1lizar las nuevas tecnologias de la co-
municación para el desarrollo de relaciones de traba¡o basadas en la cooperación 
de los alumnos, la participación activa de los mismos y el intercambio de op1n1ones 
sobre contemdos , métodos y, especialmente, sobre las posibtlidades de aplicación 
del conocimiento al análisis de los problemas reales . 
Symone y Hersh (2006) nos indican que, siguiendo las orientaciones señaladas 
por Delors (1996) en relación a los ámbitos que deben dominar los 1nd1vlduos del si-
glo XXI, es decir saber, saber hacer y saber vivir con otros. se establecen tres gran-
des espacios competenciales, en los que se incluye la necesidad de saber cooperar 
con personas y entornos cada vez mas diversos, heterogéneos y cambiantes para 
facilitar que los futuros ciudadanos consigan autogobernar sus vidas y participar 
democráticamente en la v1da comunitaria. 
Concretamente, tanto los trabajos previos (Rychen y Salganik, 2003, Rychen, 
Salganik y McLaughlin, 2003), como el Informe DeSeco (2005: 12) nos señalan tres 
necesidades básicas para desenvolverse adecuadamente en la sociedad del cono-
cimiento: (1) La necesidad de relacionarse con la diversidad en sociedades plurales; 
(2) La necesidad de adoptar una actitud empática; y (3) La importancia del capital 
social. Para responder a estas demandas de la sociedad actual hay que dom1nar al-
gunas competencias fundamentales como: (1) Saber relacionarse adecuadamente 
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con otros; (2) Cooperar srendo capaces de trabajar en equipo y (3) Saber afrontar 
y resolver conflictos 
Una vez seiP.ccionada la competencra cooperatrva. el grupo de trabajo se plantea 
la necesrdad de drsgregar los elementos esencrales que rntegran la mencionada 
competenoa , con el fin de poder evaluarla correctamente. Necesitamos identificar 
cuá les son los rndrcadores más Importantes que discnmrnan a las personas com-
petentes en el ámbrto cooperatrvo. de aquéllas otras que no lo son. Para ello rea-
lizamos una rndagacrón bibliográfica, seleccionando como herramienta básica de 
trabajO. un CD trtulado lns1ghts into your ski/ls, abllities and interests' editado por 
Stephen P Robbins (1999) 
01cho rnstrumento lo consideramos como una herramienta válida de partida por 
dos razones (1) Nos ofrece la posibilidad de indagar sobre las habilidades sociales, 
y concretamente, sobre la capacidad de trabajo cooperativo, y (2) Es una herra-
mienta informática cuya cumplimentación se realiza de forma autónoma por parte 
de los y las usuanas, al tiempo que permrte obtener un feedback o evaluación de 
cada una de las dimensiones que integra Además, el utilizar una herramienta co-
mercializada como punto de part1da, cubre la necesidad de trabajar con un instru-
mento que goza de las necesanas condiciones de fiabilidad y validez propias de un 
trabajo de rnvestigación. 
ldentrficamos cuatro subcompetencias dentro de la competencia cooperativa: (1) 
Competenc1a de escucha; (2) Competencia de liderazgo; (3) Competencia de traba-
JO en equipo y (4) Competencia de Resolución de Conflictos. 
La segunda competencia incluida en la herramienta PRO ECO es la competencia 
de Uso de las Tecnologias de la Información y Comunicación. Distintos informes 
señalan la 1mportanc1a de las TIC en el ámbito universitario. Así , el Informe Bricall 
(2000) ha considerado las TIC como uno de los principales factores externos de 
cambio de las universidades en los próximos años, indicando que la sociedad espe-
ra de los nuevos graduados universitarios que conozcan la influencia y las formas 
de gestión de esta tecnología en sus respectivas áreas de especialización y que, 
asimismo, dispongan de las suficientes competencias o habilidades para hacer uso 
de ellas. 
Asimismo, el Informe CIDUA (Sola y Pérez, 2006: 34), señala que las TIC facili-
tan . ·• 1) Los procesos de intercambio de información, comunicación de experiencias 
y expresión de la creatividad individual y grupal y 2) Potencian la formación sobre 
innovación docente universitaria , con especia l énfasis en la utilización pedagógica 
de las TIC ." 
Por último, el Informe del Proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003) indica 
que el alumnado universitario deberá desarrollar competencias transversales en el 
ámbito de las TIC, ta les como procesamiento de datos y hojas de cálculo, registro y 
almacenamiento de datos, asi como la comunicación a través de Internet. 
Ya centrados en las competencias que deben adquirir los graduados universi-
tarios, el Consejo Andaluz de Universidades aprobó una serie de requisitos que 
deben reunir las memorias que se presenten para las nuevas titulaciones de Grado. 
entre los que se incluyen· " . Establecer competencias transversales y comunes a 
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todos lo· titulas que deberían abarcar, al menos lo campos de as humanid 1 es, 
de a lengua extran¡era, del emprendomtento o de la cu ura empr ndedora d las 
nue as recnoJog1as y la gestión de la mnovaaon .. • 
Una de las decistones más comple¡as que asume el eqUipo oe tn esllgac1on 
oentro de este amb1to competenc1al es tener que selecClOnar dentro de las cllferen-
tes subcompetenCias TIC. cuáles son las básiCas que han de a qUtnr los luturos 
graduados y graduadas Dec1d1mos basarnos en ECDL (European Computer Ori mg 
Llcence) que es la acred1tac1ón mternac1onal europea que otorga el reconoCimiento 
de poseer una formación bás1ca y completa en mforméttca a nivel de usuano. 
La s1guiente competencia que forma parte de la aphcaaón mformáttca es el do-
m•nto y uso del espanol. La selecc1ón de esta competencia obedece a vanas razo-
nes. entre las que destacan la alusión a la reciente legislación educativa del n1vel de 
Bachillerato . Dada la relativa novedad de los documentos normativos concerntentes 
a este n1vel preuniversitario, a si como la muy rec1ente disposición acerca de la nue-
va Selectividad, hemos de ser un tanto cuidadosos en la extracción de cntenos para 
sustanc1ar un listado de competenc1as genéricas. s1n 1ncurnr en la mera 1ntu1et0n , 
pero s1n abandonar ni el sent1do común ni las necesidades que demanda la un1ver-
s1dad para sus nuevos Ingresados. En este sentido. tenernos en cons1derac1ón las 
d!fectrices recog1das en los Reales Decretos 1467/2007, de 2 de nov1embre, por el 
que se establece la estructura del Bachillerato y se fi¡an sus ensei'íanzas mínimas 
y el 1892/2008. de 14 de noviembre , por el que se regulan las condiciones para el 
acceso a las ensei'ianzas universitarias oficiales de Grado y los procedimientos de 
adm1s1ón a las universidades públicas españolas. 
El Real Decreto 1467/2007, de 2 de nov1embre, por el que se establece la es-
tructura del Bachillerato y se fijan sus enseñanzas mlnimas ilustra con suficiente 
precisión cómo han de entenderse las competencias genéricas exigibles a un Indivi-
duo de nuevo ingreso en un Grado. Siguiendo este documento legal reconocemos 
que dichos Individuos deberán tener suficiente desarrollados los conoc1mientos ne-
cesanos para mtervemr de forma adecuada y satisfactoria en la 1nteracción verbal 
en los d1ferentes ámbitos sociales. Esos conocimientos se refieren a los pnncipios 
y normas soc1ales que presiden los intercambios, a las formas convencionales que 
presentan los diferentes géneros textuales en nuestra cultura, a los procedimientos 
que articulan las partes del texto en un conjunto cohes1onado, a las reglas léXICO· 
Sintácticas que permiten la construcción de enunciados con sentido y gramatical-
mente aceptables o a las normas ortográficas. 
Deberá haber un suficiente desarrollo de la capacidad comunicativa en todo t1po 
de discursos, pero se debe conceder atención especial a los discursos cientlficos y 
técnicos. y a los culturales y literarios. Asimismo, los estudiantes de nuevo ingreso 
deberán estar familiarizados con los contextos formales que exigen rigor y precisión 
Asi pues. la verificación de aprendizajes se centrará en el nivel de habilidades 
y destrezas discursivas. La reflexión sobre los ámbitos de uso permite verificar el 
grado de aprendizajes obtenidos antes del ingreso. Por otra parte, la suficiencia en 
comprensión y en expresión, tanto oral como escrita, y la reflexión sobre las mismas 
deben alcanzar un cierto nivel de rigor y profundidad . 
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En el Real Decreto 146712007 se subraya la importancoa de las habilidades lin-
gDishcas de comprender y expresarse en los doferentes ámbitos del discurso y de 
forma especoal en los ámbotos académoco y peroodístoco, así como el análisis de los 
géneros textuales más representativos de cada ámboto y al reconocomoentos de sus 
caractenstocas. Tamboén se presta una atención especial a los procedimientos de 
tratamoento de la informacoón. 
Por otro lado so observamos los criterios de evaluación prescritos para el final de 
los estudoos de Bachollerato -y. por tanto, para la superación de la nueva prueba de 
acceso al Grado unoversotaroo- reconoceremos que algunos de ellos se compagonan 
perfectamente con las exogencias minomas solícotadas a un indoviduo de nuevo in-
greso en la unoversodad. Algunos de estos criterios de evaluación son los siguientes: 
1 - Caracterozar doferentes clases de textos orales y escritos, pertenecientes a ám-
botos de uso diversos. en relacoón con los factores de la situación comunicativa, 
poniendo de relieve los rasgos más significativos del género al que pertenecen, 
analizando los rasgos de su registro y valorando su adecuación al contexto. 
2.- Identificar el tema y la estructura de textos orales y escritos, pertenecientes a di-
versos ámb1tos de uso , con especial atención a los expositivos y argumentativos 
de los ámbitos periodistíco y académico, y resumirlos de modo que se recojan 
las ideas que los articulan. 
3.- Realizar exposiciones orales relacionadas con algún contenido del currículo o 
tema de actualidad , siguoendo un esquema preparado previamente , usando re-
cursos audiovisuales y de las tecnologías de la información y la comunicación, 
como carteles o diaposotívas, exponiendo, en su caso, las diversas opiniones que 
se sostienen y evaluando los diferentes argumentos que se aducen. 
4.- Componer textos expositivos y argumentativos sobre temas lingülsticos, litera-
rios o relacionados con la actualidad social y cultural , utilizando procedimientos 
de documentación y tratamiento de la información. 
5.- Utilizar sistemáticamente los conocimientos sobre la lengua y su uso en la com-
prensión y el análisis de distintos ámbitos sociales y en la composición y la revi-
sión de los propios, empleando la terminología adecuada. 
Teniendo todo ello bien presente, a continuación indicamos los ámbitos que in-
tegra la Competencia de Comunicación Lingü ística en español que se incluye en 
nuestro instrumento informático denominado PROECO: 
• Competencia en comprensión lectora y competencia pragmático-discursiva. 
• Competencia en comprensión oral. 
• Competencia gramatical. 
La última competencia incluida en nuestra aplicación informática es la Compe-
tencia Lingüistica en Inglés. Esta decisión está respaldada por la necesidad de in-
crementar la movilidad de los y las estudiantes en el marco del EEES. Con esta 
pretensión la Universidad de Córdoba regula la evaluación del nivel competencial 
de una segunda lengua en su alumnado. Establece diversa documentación al res-
pecto como el Documento sobre Directrices para la elaboración de las nuevas Titu-
E D • u e o -----------
tac10nes de Grado de la Umversídad de Corrioba, aprobaoas e Con ¡o de Gob r-
no de 27106!2008, donde se md1ca expl1C1 amente como na de 1¡¡ e mpetencJas 
dit~onales de esta umvers1dad •et domm1o de una segunda lengua· 
Se concreta aún mas la neces1dad de dommar la competencia en m lés para 
los y las estud1antes de Grado en la Normat•va de Reconocm11ento ' Tronsfe1 n 
c1~ de Cred1tos para Titulaciones adaptadas al Espac1o Europeo de Educac1 n 
Supenor tEEES), aprobada en la reun1ón de Conse¡o de Gob1erno d la UCO de 
31 1012008, donde en su Anexo 11 denommado Acred1tactón del Conocmllento 
de una Lengua ExtranJera para la Obtencton del T1tulo de Grado en la UCO se 
1nd1ca textualmente "Los estudiantes de todas las Utulac1ones de Grado deberan 
acreditar obhgatonamente. para la obtenc1ón de su titulo . el conoc1m1ento del 
n1vel B1 o supenor. de una lengua extran¡era (Marco Comun Europeo de Refe-
rencia para las Lenguas)" . 
Es dew. el alumnado umvers1tano debe dommar una segunda lengua a n1vel B 1 
para poder reclblf su htulac1ón Ello tiene consecuenc1as dlfectas en la formactón 
un1vers1tana. en la que pasamos de una situación actual en la que el alumnado co-
noce la segunda lengua por motivaciones Intrínsecas o derivadas de la praxis de su 
profes1ón . a una situación futura en la que este mismo alumnado se verá abocado 
a ronocer una segunda lengua a un mvel competenc1al y comun1cat1vo lo suficien-
temente fluido como para que les capacite para entenderse con sus homólogos eu 
ropeos Esta competencia tamb1én les abnra las puertas hac1a un mercado laboral 
extenor. donde podrían desarrollar su profesión, adamas de permltlfles acceso a 
documentación actualizada que , por supuesto, les garantizarla la formación per-
manente en su profesión (Ltfe Long Learning) . En definitiva , el dom1nio de la L2 se 
contempla en esta nueva formac1ón universitaria como una herram1enta transversal 
y pasa a ser una competencia absolutamente fundamental para la formac1ón y la 
praxis profesional de nuestros fu turos universitarios 
Para el diseño de la prueba de evaluación del dom1mo de la L2 (inglés) hemos 
acud1do a la división en destrezas. propuesta por el enfoque comunicativo . D1cho 
enfoque (desarrollado a partir de la Lingüística Aplicada bntan1ca de la década de 
1980 como reacción ante los enfoques basados en la gramatica) centra su 1nterés 
en que el punto esencial del aprendizaje de lenguas es la competencia comuni-
cativa, la cual busca una comunicación eficaz y eficiente mediante el lengua¡e. El 
Common European Framework of Reference for Languages (2001) ha fomentado la 
Implementación de este enfoque. Así. podemos leer: "lt [the Common European Fra-
mework] descnbes in a comprehensive way what language learners have lo learn to 
do in arder lo use a language for communication and what knowledge and skil/s they 
have to develop so asto be able to act effecf¡vely'' (2001 . 1 ). Se trata, como vemos. 
de enfatizar la importancia en el uso del lenguaje, lo que posibilita una comun1cación 
y actuación eficaz en contextos comunicativos. Esta competenc1a comunicativa 
incluye las sígu1entes sub-competencias: (1) Competencia gramatical (Use of En-
g/ish), (2) Competencia sociolingüística (Writing Skil/s) ; (3) Competencia discursiva 
(Speaking Skil/s). y (4) Competencia estratégica (Listening Skilts y Reading Skills) 
í 
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5.6. Evaluación formativa e informes de orientación para la mejora 
Al tratarse de una herram1enta de evaluación de competencias que ha de ser 
usada en el contexto educatiVO universitario, se ha velado porque cumpliera las 
funciones de una evaluación educat1va, frente a las meras acciones de calificación. 
Para ello, debemos de tener en cuenta que cualquier evaluación educativa ha de 
ser formativa. es decir que contnbuya a mejorar las capacidades y los aprendizajes 
de los y las estudiantes, por tanto deberá de ofrecerles feedback y pautas para que 
Identifiquen sus errores y sepan cómo superarlos. En este sentido, la aplicación 
informática no sólo se lim1ta a emitir una calificación numérica dependiendo del 
número de aciertos/errores que haya cometido el o la estudiante. Además de una 
calificación numénca se 1ncorpora una valoración cualitativa explicativa del nivel de 
domin1o que posee - mejorable, aceptable, bien, muy bien y excelente-, asi como su 
posición relativa , identificada con un código de color, respecto al nivel de dominio 
máximo de cada competencia. Una vez establecido el nivel de dominio que posee 
cada usuario, y dependiendo de éi, se emiten unas orientaciones o pautas que 
tienen como final idad orientar a los estudiantes sobre las actividades que pudieran 
resultarles más útiles para seguir avanzando y mejorando su formación. 
Los informes se emiten en dos momentos: en la evaluación inicial, es decir al 
miciar los estudios de Grado y al finalizar los mismos, dando lugar a los denomi-
nados informes finales por competencias. También es posible obtener un informe 
de evaluación global que presenta en una tabla los resultados comparativos de la 
evaluación inicial y final para cada competencia, mostrando el nivel de progreso 
experimentado por los universitarios durante sus años de formación de los estudios 
de Grado. 
6. CONCLUSIONES 
Como hemos venido comentando durante todo el trabajo, el EEES aconseja la 
introducción de profundas transformaciones en la docencia universitaria. La apli-
cación de los créditos ECTS se apoyan en un nivel inferior de presencialidad y 
apuestan por un aprendizaje autónomo del alumnado, el cual debe ser adecuada-
mente orientado por el profesorado. En este contexto de cambio aparece como una 
dimensión de trascendental importancia las competencias, y ello por varias razones: 
(1) Las competencias amplían los propósitos de la formación universitaria , tra-
dicionalmente centrada en ia adquisición de contenidos, y apuestan por una 
formación más integral que engloba los procedimientos y destrezas. así como 
la adquisición de actitudes. 
(2) Las competencias ofrecen el marco idóneo para establecer perfiles académi-
co-profesionales en las diversas titulaciones, facilitando la integración de las 
diversas materias y asignaturas en relación a una finalidad formativa común. 
(3) Las competencias aproximan la formación universitaria y mejoran la capaci-
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tadón de los y las estud1antes para su uturo de ·empel\o bora pr 
tende que se profestanahce en exceso la formaetón un erSIIana se tntenlil 
que los conten1dos y aprend1za¡es sean u 1 es para su pos tenor apl1 CIOn en 
escenanos v1tales y profesionales 
(4)Las competenc1as prop1oan la puesta en pract1ca de m todolog as act• s. 
centradas en la actividad de los aprend1ces, cuyas labores se ampltan de d, 
la búsqueda. análisis Interpretación e Incorporación de la mformacron hasta 
su transformación en conoom1ento 
(5) Las competencias facilitan la adquiSICión de saberes transfenbles a la v1da 
soc1al uttles para el desarrollo de una c1udadania crittca 
(6) Las competencias evitan una VISión atom1zada de la formaoón un1vers•taría 
centrada en las as1gnaturas. para ofrecer un marco formativo mas amplio y 
menos fragmentado que habra de ponerse en práctrca en el Traba¡o Fin de 
Grado 
(7) Las competencias introducen una nueva cultura de la evaluaoón en la docen-
Cia universitaria , avanzando desde los procesos de calificaCión a la práct1ca 
de una evaluación educat1va caractenzada por el uso de diversos mstrumen-
tos y técnicas de evaluac1ón 
(8) La aplicación 1nformát1ca autoadm1n1strada PRO ECO es una herram•enta que 
pretende valorar de forma global el n1vel competenc1al del alumnado al 1n1cro 
y al finalizar sus estudiOS de Grado Ello nos permitirá tener un conocimiento 
del avance experimentado por el alumnado, y como consecuencia, de la cali· 
dad format1va de los estudios cursados. 
(9) La aplicación informática diseñada permite al alumnado conocer sus caren 
cias formativas , asi como disponer de unas pautas para onentar su me¡ora 
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